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Das Thema „Heterogenität und Bildungsmedien“ ist bisher in der 
Forschung weitestgehend unbeachtet geblieben. Demgegenüber 
führt die hier vorliegende Publikation nachdrücklich vor Augen, wie 
unverzichtbar es ist, bei einer gründlichen Behandlung der Thematik 
Heterogenität und Unterricht die Bildungsmedien als seine zentralen 
Steuerungselemente genau in den Blick zu nehmen.
Die Beiträge stellen in historischer und aktueller Perspektive die Frage, 
inwiefern Bildungsmedien – analoge wie digitale – den Umgang mit 
Heterogenität erleichtern bzw. unterstützen können:
– einerseits methodisch, vor allem im Sinne der inneren Differenzierung/
Binnendifferenzierung von Unterricht bzw. der Adaptierbarkeit der Bil-
dungsmedien an individuelle Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse;
– andererseits auf der inhaltlichen Ebene: indem Heterogenes thema-
tisiert wird, also die Perspektiven verschiedener Geschlechter einge-
nommen, unterschiedliche Religionen, Kulturen und soziale Lagen 
wertschätzend und problembewusst beschrieben und unterschiedliche 
Lebensweisen, Berufe, Lebensalter etc. thematisiert werden.
Dieser Band hilft somit eine Forschungslücke zu schließen.
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In 2015, the 2nd Evokids Congress was held in Gießen. The meeting adopted a resolution 
for a stronger consideration of evolutionary biology in the German education policy. 
The collaboration between Biology teachers, evolutionary biologists, philosophers, and 
educators resulted in teaching material for lessons about evolution in primary schools 
(cp. Graf/Schmidt-Salomon 2016). From a current perspective, a possible expansion of 
the material to an inclusive education setting is explained, which allows a capacity to 
deal with heterogeneous target groups. This approach is based on the differentiation 
matrices by Sasse and Schulzeck (2013). 
 
1. Zur Situation 
 
Am 13. Dezember 2006 verabschiedete die Generalversammlung der United Nations 
Organization (UNO) das Übereinkommen über die Rechte von Menschen mit Behinde-
rungen. Deutschland unterzeichnete in New York am 30. März 2007 und erkannte damit 
nicht nur „das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung“ an, sondern ver-
pflichtete sich auch, „ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges 
Lernen“ zu gewährleisten (Bundesministerium der Justiz und für Verbraucherschutz 
2008, S. 1436). Konkret stellen „bei der Verwirklichung dieses Rechts […] die Vertrags-
staaten sicher, dass […] Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung 
vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden“ (ebd.). Bereits 2005 räumte 
Thüringen per Gesetz „Schüler[n] mit Behinderungen […] das Recht [ein,] gemeinsam 
mit Schülern ohne Behinderungen unterrichtet zu werden“ (TMBJS 2005, o.S.). 
Auf diese politische Forderung folgte in Thüringen ein gemeinsamer Unterricht von 
Kindern aus verschiedenen Bildungsgängen. In der Grundschule sind dies die Bildungs-
gänge Individuelle Lebensbewältigung, Lernförderung und Grundschule. Für alle diese 
Bildungsgänge existiert zwar je ein eigener Lehrplan. Durch den gemeinsamen Unter-
richt an einer Grundschule gilt jedoch für alle Kinder der Lehrplan der Grundschule. 
Diese administrative Vorgabe und die konkreten Auseinandersetzungen in der Praxis 
offenbaren vielfältige noch ungelöste strukturelle Probleme. Oft fragen Lehrerinnen und 
Lehrer, ob diese durch politisch Verantwortliche, Erziehungswissenschaftler und Erzie-
hungswissenschaftlerinnen, Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen sowie Lehreraus-
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bildungseinrichtungen ausreichend und zeitnah wahrgenommen und Lösungen unterbrei-
tet werden. Trotz eines bestehenden Netzwerkes für den Gemeinsamen Unterricht in 
Thüringen (vgl. Sasse/Schulzeck 2011) fehlen zehn Jahre nach der Unterzeichnung u.a. 
ein inklusives Schulgesetz, entsprechende personelle und materielle Rahmenbedingun-
gen an den Schulen, gemeinsame Lehrpläne sowie ausreichend fassbare didaktisch-
methodische Hilfen. Da sich weder das Schulgesetz noch die Lehrpläne und Rahmenbe-
dingungen durch die Lehrkräfte beeinflussen lassen, bleibt als einzige Stellschraube die 
eigene Kompetenz in der didaktisch-methodischen Vorgehensweise. Hierbei soll die im 
Artikel am Beispiel der Evolutionsbiologie vorgestellte Differenzierungsmatrix nach 
Sasse und Schulzeck einen möglichen Lösungsweg aufzeigen. 
 
2. Auf dem Weg zur Differenzierungsmatrix 
 
Bereits 1976 argumentierten die Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki (1927–2016) 
und Hermann Stöcker in der Zeitschrift für Pädagogik, dass in der Schule heterogene 
Lerngruppen existieren und deshalb per se für alle Kinder eine Differenzierung in der 
Binnenstruktur des Unterrichts erfolgen sollte. Für Klafki und Stöcker (1976, S. 497) 
meint „‚innere Differenzierung‘ […] dabei alle jene Differenzierungsformen, die inner-
halb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden“. 
Diese unterscheiden sich grundlegend von 
„allen Formen sog. äußerer Differenzierung, in der Schülerpopulationen nach irgendwelchen 
Gliederungs- oder Auswahlkriterien […] in Gruppen aufgeteilt werden, die räumlich getrennt 
und von verschiedenen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden“ (ebd.; 
Hervorh. im Original). 
Klafki und Stöcker verweisen übrigens zurecht in ihrem Beitrag darauf, dass bereits in 
der Reformpädagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts innere Differenzierung ein Thema 
war. Sie betonen, dass 
„Unzulänglichkeiten des Klassenunterrichts […] in den Schularten und Schulstufen besonders 
deutlich werden, in denen Schüler noch nicht unter irgendwelchen Selektionsgesichtspunkten 
ausgewählt worden sind und in denen der Verzicht bzw. die Begrenzung interner Selektion be-
wußt und gewollt vorgenommen wird“ (ebd., S. 499; Hervorh. im Original). 
Klafki entwickelte die kritisch-konstruktive Didaktik, die sich aus mehreren Elementen 
zusammensetzt und u.a. Anhaltspunkte für eine Umsetzung der inneren Differenzierung 
bieten soll. Dabei unterscheidet er zwei Grundformen der inneren Differenzierung, „die 
einander nicht ausschließen, sondern miteinander kombiniert werden können“ (ebd., 
S. 504). Zum einen differenziert er nach „Methoden und Medien bei gleichen Lernzielen 
und gleichen Lerninhalten“ (ebd.). Zum anderen differenziert er nach Lernzielen und 
Lerninhalten. Für beide Varianten schlägt er ein Dimensionen- und Kriterienraster als 
Ordnungs- und Suchhilfe vor, das sich aus drei Dimensionen mit mehreren Merkmalen 
zusammensetzt (vgl. Klafki 2007, S. 187ff.).  
• Phasen des Unterrichtsprozesses 
Fragestellung: In welcher Phase ist eine innere Differenzierung notwendig? 
o Aufgabenstellung, -entwicklung 
o Erarbeitungsprozess 
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o Festigung 
o Anwendung bzw. Transfer 
Klafki benennt die Phasenstruktur in dem Wissen, dass es an dieser Stelle für den Unter-
richt unterschiedliche Phasenmodelle gibt. Die grundlegende Fragestellung dieser Di-
mension ist unabhängig von der gewählten Phasenstruktur, wobei Klafki auch davon 
ausgeht, dass sich nicht jede Unterrichtsphase in jeder Unterrichtsstunde widerspiegelt, 
wohl aber in der Unterrichtseinheit. 
• Differenzierungsaspekte 
Fragestellung: Welcher Differenzierungsaspekt ist für den einzelnen Schüler bzw. die 
einzelne Schülerin sinnvoll?  
o Stoffumfang/Zeitaufwand 
o Komplexitätsgrad 
o Anzahl der Durchgänge 
o Art der inhaltlichen oder methodischen Zugänge 
o Kooperationsfähigkeit 
o Notwendigkeit direkter Hilfe bzw. Grad der Selbstständigkeit  
Diese Dimension stellt die schwierigste dar, da es an dieser Stelle wenig Hilfestellung 
aus der Pädagogik oder der Psychologie gibt. Klafki selbst verweist auf die Grenzen 
seiner Didaktik und darauf, dass dies nur „ein vorläufiger Entwurf“ (ebd., S. 189) sein 
könne, der weiterentwickelt werden müsse. 
• Aneignungs- bzw. Handlungsebene 
o konkret 
o explizit-sprachlich 
o rein gedanklich 
Für Klafki ist Lernen ein mehrstufiger Handlungsvorgang. Orientiert am E-I-S Prinzip 
des amerikanischen Psychologen Jerome Bruner (1915–2016) geht er zunächst von einer 
konkreten Aneignungs- und Handlungsebene aus, die konkrete Dinge, bildhafte Reprä-
sentanten oder simulierte Handlungszusammenhänge in den Mittelpunkt rückt. Im ersten 
Abstraktionsschritt spricht er von der explizit-sprachlichen Aneignungs- und Handlungs-
ebene. Lerninhalte werden zunächst in der verlautbarten Sprache, dann in der inneren 
Sprache dargestellt, strukturiert und begründet. Die höchste Lernebene ist die rein ge-
dankliche Aneignungs- bzw. Handlungsebene. Geistige Handlungen (Operationen) wer-
den gedanklich-abstrakt vollzogen. Hier sieht Klafki die Entwicklung von Kategorien 
verortet, die einhergeht mit einer Begriffs- und Systematisierungsleistung. Selbstkritisch 
formuliert er, dass „mindestens für die Grundschule […] drei Handlungs- bzw. Aneig-
nungsebenen in etlichen Fällen noch unzureichend [sind]“ (ebd., S. 194). 
Der Erziehungswissenschaftler Georg Feuser, ein Schüler Klafkis, entwickelte eine „All-
gemeine Pädagogik“ mit dem Ziel einer kindzentrierten, basalen Didaktik, unabhängig 
von irgendeiner Form von Behinderung, Beeinträchtigung, Retardierung oder Hochbe-
gabung. Feuser (1995, S. 176) übt beim Thema Differenzierung harte Kritik an der aus-
schließlichen „Orientierung allen Unterrichtsgeschehens an der Sach- und Dingwelt“; 
ohne Beachtung bleibt seines Erachtens dabei, wie sich Wissen bei dem einzelnen Ler-
nenden verankert (vgl. auch Feuser 1989). Die Grundlagen seiner Didaktik sind die 
Kooperation am gemeinsamen Lerngegenstand und eine entwicklungslogische Indivi-
dualisierung eines gemeinsamen Curriculums. Um die Aspekte seiner Didaktik zu ver-
stehen, entwickelte Feuser ein Baummodell. Die Wurzel stellen dabei die Fachwissen-
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schaften dar, die Grundlagen jeder thematischen Struktur des Unterrichts sind, sowie die 
subjektiven Erfahrungen jedes bzw. jeder Einzelnen. Der Stamm symbolisiert den ge-
meinsamen Lerngegenstand. Äste und Zweige entsprechen den vielfältigen Handlungs-
möglichkeiten der Schüler und Schülerinnen von der Aneignungsebene des Sinnlich-
Konkreten (Astansatz) bis hin zur abstraktlogisch-symbolischen Aneignungsweise durch 
Sprache, Schrift, Formeln (Astspitze). Je nach Entwicklungsstand kann an einem oder 
mehreren Ästen entlang gelernt werden (vgl. Feuser 1995, S. 178–181). 
Dem Entwicklungsmodell seiner entwicklungslogischen Didaktik folgend, unterscheidet 
Feuser drei Dimensionen (Subjekt, Tätigkeit und Objekt) für die Umsetzung im Unter-
richt. Das Subjekt befindet sich für ihn in einer aktuellen Zone der Entwicklung, woraus 
sich Handlungsmöglichkeiten ableiten lassen. Er fokussiert auf eine individuelle Ent-
wicklung und geht in der Planung von Unterricht von den Schülerinnen und Schülern 
mit dem basalsten Entwicklungsniveau aus. Die Tätigkeit ist das momentane Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungskonzept, aus dem sich die Zone der nächsten Entwicklung 
ableiten lässt. Das Objekt ist der eigentliche Lerngegenstand. Um daraus unterrichtliches 
Handeln ableiten zu können, bedarf es nach Feuser einer Sachstrukturanalyse, einer 
Tätigkeitsanalyse sowie einer Handlungsstrukturanalyse. Als eigentliches Planungsins-
trument für die Hand der Lehrkraft machen Feuser und Heike Meyer in ihrem Buch Inte-
grativer Unterricht in der Grundschule (1987) auf Kutzers Lernstrukturgitter als Ver-
vollständigung des Dimensionen- und Kriterienrasters nach Klafki aufmerksam. Für sie 
sind Kutzers Arbeiten „nicht nur eine Ergänzung der von KLAFKI dargestellten drei Di-
mensionen, sondern eine inhaltsbezogene Füllung, die zu generalisieren ist“ (ebd., S. 86; 
Hervorh. im Original). 
Der Marburger Erziehungswissenschaftler Reinhard Kutzer (1937–2001) betonte, „daß 
die Verwirklichung des Rechts des Schülers auf eine optimale Bildung nur gewährleistet 
werden kann, wenn dem Lehrer bestmögliche Hilfen bei der Organisation von Lernpro-
zessen an die Hand gegeben werden“ (Kutzer 1982, S. 34). Er kritisierte folgerichtig die 
damals vorliegenden Modelle der Allgemeinen Didaktik, da sie diese Erkenntnis nicht 
oder nur unzureichend berücksichtigten. Die von Kutzer entwickelte Struktur-Niveau-
Theorie schulischen Lernens „scheint wegen ihrer Mehrdimensionalität dieser Forderung 
näherzukommen“ (ebd., S. 38).  
Neben der inhaltlichen Seite bedingt für ihn eine angemessene Lernorganisation zugleich 
auch „die Variablen ‚Niveau der Bewältigung‘ und ‚Lernart‘“ (ebd.). Er fordert einen 
Strukturaufbau von Inhalten und Anforderungen, der es Schülerinnen und Schülern mög-
lich macht, Lernprozesse auf ihrem Niveau zu beginnen, um zu komplexeren Stufen 
voranzuschreiten. Die Inhalte werden dabei durch den Entwicklungsstand der Fähigkei-
ten determiniert. Das Lernstrukturgitter entwickelte Kutzer (vgl. ebd., S. 40) sowohl als 
Planungshilfe als auch für die Durchführung und Auswertung von Unterricht. Er geht bei 
der Aufgliederung der Niveaustufen ebenso wie Klafki und Feuser von der konkreten 
Handlung aus. Die inhaltliche Aufgliederung des Lerngegenstandes erfolgt vom Einfa-
chen zum Komplexen. Der Endpunkt des Lernprozesses ist erreicht, wenn die höchste 
Niveaustufe in der komplexesten Inhaltsstruktur erreicht ist. Dies kann auf unterschied-
lichen Lernwegen erfolgen, die gekennzeichnet sind durch Richtungswechsel der Lern-
schritte in beiden Lerndimensionen. 
Kutzers Lernstrukturgitter ist unter Beachtung der Erkenntnisse von Jean Piaget (1896–
1980) und Bruner entwicklungspsychologisch aufgebaut und für den Mathematikunter-
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richt entwickelt. Hier konnte er empirisch nachweisen, dass diese Aufgliederung eines 
Lerngegenstandes nach Niveaustufen erfolgreiches Lernen nach sich zieht (Kutzer 1982; 
vgl. auch Sasse/Schulzeck 2013). 
Während bei Klafki die inhaltliche Auffächerung fehlt, zeigt Feuser die Möglichkeiten 
einer dreidimensionalen Didaktik auf. Kutzer bietet eine Form, die Niveau und Komple-
xität fasst und als Planungsinstrument von Lehrkräften genutzt werden kann. Für ihn ist 
das Konzept struktur- und niveauorientierten Lernens unvereinbar mit der Annahme 
„einer qualitativ veränderten und quantitativ reduzierten Bildsamkeit bestimmter Schülergrup-
pen mit den bekannten Konsequenzen der Zielreduktion und der Konstruktion von Unterrichts-
prinzipien, die die Lernmöglichkeiten von Beginn an einschränken“ (Kutzer 1982, S. 41). 
Der für den Lernbereich Mathematik stark sachlogische und komplexitätssteigernde 
Aufbau ist jedoch nicht in allen Unterrichtsfächern gegeben, so dass an dieser Stelle eine 
Weiterentwicklung der drei Ansätze stattfinden muss. 
 
3. Differenzierungsmatrizen für den gemeinsamen Unterricht 
 
Ada Sasse und Ursula Schulzeck (2011, 2013) haben für Thüringen in einer Forschungs- 
und Arbeitsstelle für den Gemeinsamen Unterricht/Inklusion die wissenschaftliche Be-
gleitung von inklusiven Unterrichtsformen übernommen. Der Geschichte der Binnendif-
ferenzierung folgend sowie in der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Modellen 
entwickelten sie aus dem Lernstrukturgitter nach Kutzer eine Modifikation – die Diffe-
renzierungsmatrix. Dies ist ein Konstrukt, das dem Pädagogen bzw. der Pädagogin bei 
der Ausdifferenzierung in einem Unterricht mit unterschiedlichen Bildungsgängen am 
selben Lerngegenstand helfen soll. Sasse und Schulzeck (2013) sehen die Professionali-
tät für die Entscheidung von Differenzierungsformen bei den Pädagoginnen und Päda-
gogen. Die amtlichen Vorgaben wie Bildungsstandards oder Lehrpläne liefern hierfür 
keine Anhaltspunkte. Die Autorinnen gehen davon aus, dass Unterrichtsangebote in 
dreierlei Hinsicht differenziert werden können: „Bei der Arbeit an einem thematischen 
Schwerpunkt ist die Erhöhung nur der thematischen Komplexität oder nur der kognitiven 
Komplexität oder aber die Erhöhung der thematischen und zugleich der kognitiven 
Komplexität möglich“ (ebd., S. 19). 
In der tabellarischen Form der Differenzierungsmatrix (vgl. das Beispiel in diesem Bei-
trag auf Seite 261) beziehen sich die Spalten auf die thematische Aufspaltung eines Lern-
gegenstands, und die Zeilen differenzieren Lernangebote nach ihrer kognitiven Komplexi-
tät. Der Aufbau der kognitiven Komplexität erfolgt von unten nach oben und ist in fünf 
Abstraktionsstufen aufgeteilt: anschaulich-praktische Ebene, teilweise vorstellende Ebe-
ne, vollständig vorstellende Ebene, symbolische Ebene und abstrakte Ebene. Die erste 
Ebene beinhaltet die Wahrnehmung des Phänomens. Unter teilweise vorstellender Hand-
lung wird die Variation des Phänomens verstanden, welches verglichen oder nach eigenen 
Kriterien sortiert werden soll. Beobachten, Erkunden, Experimentieren o.ä. erwartet den 
Schüler bzw. die Schülerin auf der vollständig vorstellenden Ebene, d.h. die zielgerichtete 
Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt anhand wissenschaftlicher Kriterien. Auf der 
symbolischen Ebene beherrscht der Schüler bzw. die Schülerin das Einordnen der Er-
kenntnisse in das Wissenssystem. Die kognitiv höchste Ebene in der Differenzierungs-
matrix erfordert vom Schüler bzw. der Schülerin, Wissen auf neue Sachverhalte transfe-
Die Evokids-Boxen im Praxistest. Konzept für einen inklusiven Unterricht    257 
 
 
rieren zu können (vgl. Sasse/Schulzeck 2013; Bethge 2015). Berücksichtigt werden sollte 
an dieser Stelle der Ansatz der Themenzentrierten Planung (TZP) von Angela Gutschke 
(2011). Im Gespräch betont Andrea Bethge vom Thüringer Institut für Lehrerfortbil-
dung, Lehrplanentwicklung und Medien (ThILLM) zurecht, dass der Begriff Differen-
zierungsmatrix vorrangig eine Struktur beschreibt. Die themenzentrierte Planung bein-
haltet hingegen ein umfassendes, theoriebasiertes Konzept. In Anlehnung an Feuser 
erkennt Gutschke, dass sich mit zunehmender Heterogenität in Lerngruppen „die klas-
sisch fächergebundene Systematisierung von Lerninhalten […] nicht aufrecht erhalten“ 
lässt (ebd., S. 43). 
Die komplexe Ausdifferenzierung eines fachspezifischen oder fächerübergreifenden 
Lerngegenstandes erfordert die Zusammenarbeit von Kolleginnen und Kollegen im 
Team, denn Gutschke (2011) sowie Schulzeck und Sasse (2013) gehen davon aus, dass 
entstehende Differenzierungsmatrizen Aushandlungsergebnisse im Kollegium sind. Zu 
klären ist auch, welche Hinweise die Planungshilfen enthalten sollen (Angabe der Mate-
rialien, Aufgabenstellungen, Einzel- oder Gruppenarbeit usw.). Dabei kann sich eine 
Planungshilfe für die Schülerinnen und Schüler von der Planungshilfe für die Lehrkräfte 
unterscheiden. Schulzeck und Sasse schlagen für die Entwicklung einer Differenzie-
rungsmatrix folgende Handlungsreihenfolge vor: Zunächst sollte klar sein, ob in einem 
Fach oder fächerübergreifend ein Thema bearbeitet wird und wie viel Zeit dann zur 
Verfügung steht. Im nächsten Schritt wird festgelegt, ob der Lerngegenstand nur thema-
tisch oder nur kognitiv oder thematisch und kognitiv ausdifferenziert wird. Anschließend 
sollten Räumlichkeiten, zur Verfügung stehende Materialien und damit verbunden So-
zialformen vereinbart werden. Abschließend legt das Lehrerteam fest, inwieweit es ver-
bindliche oder fakultative Aufgaben innerhalb der Differenzierungsmatrix gibt. 
 
4. Eine Planungshilfe für die Grundschule am Beispiel  
der Evolutionsbiologie 
 
4.1 Zur Idee der Evokids-Boxen 
Für den deutsch-amerikanischen Biologen Ernst Mayr (1904–2005) ist Evolution „der 
wichtigste Begriff in der gesamten Biologie“ (2005, S. 14). Ein erstes wissenschaftlich 
fundiertes Gedankengebäude zur Entstehung der Arten geht auf Charles Robert Darwin 
(1809–1882) und Alfred Russel Wallace (1823–1913) zurück. Ernst Mayr (vgl. 1995, 
2002) schreibt, dass sich bereits der Darwinismus aus fünf ineinandergreifenden Theorien 
zusammensetzt. Dies sind die Evolution als solche, die Theorie der gemeinsamen Ab-
stammung der Organismen, der Gradualismus, die Theorie der Vervielfältigung der Arten 
sowie die Theorie der natürlichen Auslese. Folglich ist die Wissenschaftsdisziplin Evolu-
tionsbiologie als Teilgebiet der Biologie „aus der Verknüpfung zahlreicher biologischer 
Disziplinen […] hervorgegangen“ (Freudig/Sauermost 2000, S. 282) und stellt ein „Sys-
tem zahlreicher Unter-Theorien“ (Kutschera 2009, S. 305) dar. Aktuelle Forschungen 
verdeutlichen ihren interdisziplinären Charakter und betonen ihren zentralen Stellenwert 
in den Biowissenschaften. Storch, Welsch und Wink (2007, S. VI) resümieren, dass „das 
Gedankengebäude der Evolutionsbiologie […] komplex [ist] und […] Wissenschaften 
wie Geologie, Paläontologie, Astro- und Geophysik, Klimatologie, Ökologie, Biochemie, 
Molekular- und Zellbiologie, Botanik, Mikrobiologie sowie Zoologie“ verbindet. 
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Engels (2009) argumentiert, dass der Darwinismus, als Konstruktion der Rezeption ver-
standen, Theoreme enthält, die es ermöglichten, das biologische Wissen neu zu ordnen 
und zu interpretieren. Diese Neuordnung des Wissens bedinge auch einen gesellschaftli-
chen Disput, da sie dem vorherrschenden Dogma von der Konstanz der Arten und dem 
anthropozentrischen Weltbild widerspreche. Die stets anwachsenden Erkenntnisse aus 
den Bereichen der Evolutionsbiologie prägten folglich wissenschaftliche und öffentliche 
Debatten (vgl. Junker/Hoßfeld 2009), denn das System der Evolutionstheorien ist nach 
Diamond (2005, S. 7) „das tiefgreifendste, machtvollste Gedankengebäude“ der letzten 
200 Jahre und bietet als „Meilenstein der Biowissenschaften […] dem biologischen 
Wissen ein vereinigendes Gerüst“ (Wallin 2011, S. 122). 
Zwar ist die unterrichtliche Behandlung heute Standard; dennoch zeigen die historische 
Perspektive und aktuelle Diskussionen um den Kreationismus, dass wissenschaftliche 
Erkenntnisse in Deutschland nicht per se anerkannt werden (vgl. Hoßfeld 2006; Junker 
2011; Kutschera 2014; Porges 2016). Auch aktuelle Reformen u.a. im Thüringer Bil-
dungswesen, wie die Abschaffung des Biologieunterrichtes in der Orientierungsstufe, 
belegen, dass für das biologische Verständnis als grundlegend erachtete Erkenntnisse 
keinen sicheren Stand haben. Graf (2009, S. 4) resümiert, dass „der zentralen Bedeutung 
der Evolutionsbiologie in der Schule […] nur unzureichend Rechnung getragen [wird, da 
die Behandlung] erst in den Abschlussklassen […] und damit viel zu spät [erfolgt]“. 
Erfolgt der Unterricht der Fachdisziplin Evolutionsbiologie ausschließlich in der Sekun-
darstufe, bleibt die Frage, ob diese Vorgehensweise ihrer Bedeutung als erklärende  
Theorie gerecht wird. Denn die Vermittlung biologischer Informationen bleibt möglich-
erweise isoliert, und es besteht die Gefahr, dass sich kreationistische Vorstellungen ma-
nifestieren (vgl. Evans 2000; Waschke/Lammers 2011). Nach Krull (2011, S. 6) führt die 
Evolutionsbiologie „bis heute in den Lehrplänen deutscher Schulen und Hochschulen ein 
Schattendasein“, da sie „während des Nationalsozialismus […] zur Verteidigung von 
Rassismus und menschenverachtender Eugenik missbraucht“ wurde. Es verwundert 
daher nicht, dass sich erst im Jahr 2002 ein Arbeitskreis Evolutionsbiologie im Verband 
deutscher Biologen und biowissenschaftlicher Fachgesellschaften (vdbiol) gründete. 
Hier greift schlicht die Tatsache, dass „das Lehrgebiet Evolutionsbiologie an deutschen 
Universitäten unterrepräsentiert war“ (Kutschera/Hoßfeld 2012, S. 20). 
Indes finden sich durchaus Argumente für einen frühen Zugang zu Themen der Evolu-
tionsbiologie. Kinder verfügen bereits über heterogene Vorstellungen und Präkonzepte; 
sie zeigen Interesse am Thema und sind kognitiv in der Lage, dieses zu verarbeiten (vgl. 
u.a. Marquardt-Mau/Rojek 2011; Rojek/Marquardt-Mau/Werther 2012). Rojek et al. 
(2012, S. 117) argumentieren folglich, dass „Evolutionsbiologie […] ein Thema für 
einen Sachunterricht [ist], wenn es gelingt, […] entdeckende Lernumgebungen zu gestal-
ten“. Im Bemühen, die Evolutionsbiologie in der deutschen Bildungspolitik stärker zu 
berücksichtigen, fanden an der Universität Gießen bereits zwei Evokids-Kongresse statt. 
Im Ergebnis verabschiedeten Graf et al. (2015, o.S.) eine Resolution an die Bildungsmi-
nisterien. In dieser betonen sie, dass 
„die ‚Tatsache Evolution‘ in keinem einzigen staatlichen Grundschullehrplan in Deutschland 
berücksichtigt [wird]. Dies steht im eklatanten Widerspruch zu ihrer allgemeinen Bedeutung 
und ihrem zentralen Beitrag zum Bildungserwerb. […] Aus bildungspolitischer Sicht ist es da-
her zwingend geboten, die ‚Tatsache Evolution‘ im Unterricht sehr viel früher und umfassender 
zu behandeln, als dies in aktuellen Lehrplänen vorgesehen ist“. 
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Die Verfasser verweisen auf empirische Studien, die zeigen, dass „Kinder im Grund-
schulalter nicht nur […] am Thema [interessiert], sondern […] auch kognitiv in der Lage 
[sind], die Tatsache der Evolution zu erfassen“ (ebd.). 
Als Praxishilfe resultierten aus der Zusammenarbeit von Vertretern und Vertreterinnen 
der Biologiedidaktik, der Evolutionsbiologie, der Philosophie sowie der Pädagogik Ma-
terialien für einen Evolutionsunterricht an Grundschulen (Graf/Schmidt-Salomon 2016), 
die als Evokids-Boxen bundesweit Beachtung finden. Diese enthalten Unterrichtsmate-
rialien, die zum Teil auch online zur Verfügung stehen.1 Während der Evokids-Kongress 
mit der Resolution eine bildungspolitische Zielstellung verfolgt, bieten die Evokids-
Boxen praktische Lösungen für die unterrichtliche Gestaltung. Mit Blick auf den Fächer-
kanon der Grundschule und die fehlenden curricularen Vorgaben bleibt jedoch die Frage, 
wann diese Materialien zum Einsatz kommen können. Eine Möglichkeit stellt hier die 
Methode des fächerübergreifenden, projektorientierten Arbeitens dar. Allgemein bieten 
diese Materialien Möglichkeiten, das Verständnis für zentrale (natur)wissenschaftliche 
Konzepte und Methoden früh anzubahnen, wie es von Marquardt-Mau und Rojek (2011) 
gefordert wird. Letztlich verlangt auch der Thüringer Bildungsplan (vgl. TMBJS 2015) 
eine naturwissenschaftliche Grundbildung, die als Scientific Literacy bezeichnet wird. 
 
4.2 Evolutionsbiologie für den Gemeinsamen Unterricht – Ein Erfahrungsbericht 
Unter dem Eindruck des Zweiten Evokids-Kongresses im Jahr 2015 an der Universität in 
Gießen und aus dem Wissen um die schulischen Herausforderungen beim Thema Ge-
meinsamer Unterricht entstand die Idee, Materialien aus der Evokids-Box für ein inklusi-
ves Schulkonzept zu modifizieren. Ziel war es, das Thema Evolution für heterogene 
Adressatengruppen aus verschiedenen Bildungsgängen aufzubereiten. Dabei nutzten wir 
eine Praxishilfe der Thüringer Forschungs- und Arbeitsstelle für den Gemeinsamen 
Unterricht. Wie oben bereits beschrieben, stellt diese als Weiterentwicklung der Ent-
wicklungslogischen Didaktik eine Planungs- bzw. Differenzierungsmatrix (Sasse/Schul-
zeck 2013) zur Verfügung, die sich aus einer Sachstruktur mit zunehmender themati-
scher Komplexität und kognitiven Ebenen mit zunehmender Abstraktion zusammensetzt. 
Im gemeinsamen Austausch wurden geeignete Aufgaben aus der Evokids-Box ausge-
wählt, angepasst und neu in Form einer Matrix strukturiert. Wir bemühten uns, im Aus-
handelsprozess dabei die entscheidenden Fragen von Kutzer (1982, S. 32), 
„welches Ziel aus welchem Grund zu welchem Zeitpunkt bei welchen Schülern über welche 
Inhalte mit welcher Methode zu erreichen ist, wie die objektiven Lernanforderungen und die 
subjektiven Lernvoraussetzungen zu ermitteln sind, welcher Art die Zusammenhänge zwischen 
den Entscheidungsfeldern und den Bedingungsfeldern sind und welche Beziehungen zwischen 
dem Richtziel und dem Ziel des konkret zu planenden Unterrichts existieren“, 
zu beantworten. Im Ergebnis entstand eine Lehr- und Lernhilfe, die die Themen „Zeit 
vergeht“, „Erdzeitalter“, „Menschenaffen“, „Dinosaurier“ und „Fossilien“ mit unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden abbildet (vgl. Abb. 1 auf der nächsten Seite).  
Die Auswahl der Themen ergab sich unter Berücksichtigung der vorhandenen Materia-
lien vor der Zielstellung, einen Unterricht zu gestalten, der vom Kind ausgeht. Dieses 
Ziel verlangt einen „sinnvollen, […] [am] Interesse und [an der] Lebensbedeutsamkeit“ 
                                                          
1 Siehe dazu URL: https://evokids.de/; Zugriffsdatum: 06.04.2017. 
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orientierten Unterricht mit „Lernanforderungen, die dem individuellen Tätigkeitsniveau 
und dem Erfahrungshintergrund der Kinder entsprechen“ (Gutschke 2011, S. 41). Insbe-
sondere das Themenfeld „Dinosaurier“ war dafür unstrittig prädestiniert. Nun galt es, 
auch die anderen Themenfelder hinsichtlich dieser Zielstellung einem Praxistest zu un-
terziehen. Die Frage nach der Reihenfolge der Themen spielte bei unseren Überlegungen 
dagegen kaum eine Rolle, da sie auch unabhängig voneinander behandelt werden kön-
nen. Folgerichtig sollten die Schülerinnen und Schüler auch die Bearbeitungsreihenfolge 
der Themen selbstständig wählen. Dennoch bleibt die Frage nach der Zunahme der the-
matischen Komplexität, wie von Kutzer und später von Sasse und Schulzeck vertreten, 
und sollte ebenso wie die Niveaustufen auch an diesem Beispiel weiter diskutiert wer-
den. 
Für einen Praxistest konnten wir die Freie Ganztagsgrundschule Anna Amalia in Wei-
mar gewinnen, die über einen reichen Erfahrungsschatz in der Arbeit mit Differenzie-
rungsmatrizen verfügt.2 An dieser Schule ist das Lebenshilfe-Werk Weimar/Apolda e.V. 
als Träger bestrebt, die gemeinsame schulische Bildung von Kindern mit und ohne Be-
hinderung von der ersten bis zur vierten Klasse zu etablieren. Dabei wird auf den „le-
bensbezogenen Ansatz“ nach Norbert Huppertz Bezug genommen. Die individuelle För-
derung der Kinder mit Behinderung erfolgt innerhalb der Schulklassen. Kinder aus den 
Bildungsgängen Individuelle Lebensbewältigung, Lernförderung und Grundschule erle-
ben gemeinsam, dass Menschen verschieden sind, dass sie selbst und andere Menschen 
Stärken und Schwächen haben. Somit erhalten behinderte und nicht behinderte Kinder 
durch ihre unterschiedlichen Lern- und Entwicklungsprozesse Gelegenheit, voneinander 
zu lernen.3 Ein zweiter Praxistest konnte bereits mit einer neu diskutierten und angepass-
ten Planungshilfe im Rahmen einer Projektwoche im Frühjahr des Schuljahres 2016/17 
an der Kooperativen Gesamtschule (KGS) „Am Schwemmbach“ in Erfurt mit Schüle-
rinnen und Schülern der Klassenstufen 5 und 6 durchgeführt werden. Die folgende Be-
schreibung des Ablaufs und die Auswertung der Ergebnisse bleiben in diesem hier zu 
leistenden Rahmen jedoch auf den Praxistest an der Freien Ganztagsgrundschule Anna 
Amalia in Weimar beschränkt. 
Unter den beschriebenen Bedingungen erprobten hier 29 Schülerinnen und Schüler der 
Klassen 1 bis 4 gemeinsam in einer Projektwoche in den Sommerferien des Schuljahres 
2015/16 die modifizierten Materialien der Evokids-Box. Zu Beginn und am Ende eines 
jeden Tages versammelten sich die Kinder und Pädagoginnen und Pädagogen zu einem 
gemeinsamen Sitzkreis. Am Beginn des ersten Tages lagen in der Mitte des Kreises 
stumme Impulse zum Thema Evolution (Fossilien, Abbildungen von Menschenaffen, 
eine Uhr u.a.). Die Kinder zeigten sich interessiert und äußerten sich spontan, wodurch 
sie ihr Vorwissen in Form von Präkonzepten präsentierten. Im Anschluss schauten die 
Kinder den Film Evolution in der Grundschule, der bei einigen Kindern ein „Ach so. 
Jetzt hab ich es verstanden!“ auslöste. Dann teilten die Pädagogen und Pädagoginnen 
vorbereitete Hefter aus, die eine Planungsmatrix und leere Klarsichthüllen für die Ergeb-
nisse enthielten. Mit Hilfe der Matrix, die alle Aufgaben visualisierte, gingen die Kinder 
pro Tag für anderthalb Stunden in die Freiarbeit. Sie arbeiteten selbstständig oder bei 
Bedarf mit Hilfe, je nach Aufgabenstellung einzeln oder in der Gruppe. Ihnen standen in 
                                                          
2 Siehe dazu URL: http://www.gu-thue.de/matrix.htm; Zugriffsdatum: 06.04.2017. 
3 Siehe dazu URL: http://anna-amalia-schule.de/; Zugriffsdatum: 06.04.2017. 
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drei Räumen ein Büchertisch, zwei Computerarbeitsplätze und mehrere Gruppentische 
zur Verfügung. Ziel war es im Wochenverlauf, jeden Themenstrang mindestens einmal 
zu bearbeiten. Die zu bearbeitenden Niveau- bzw. Schwierigkeitsstufen wählten die 
Kinder selbst. Alle Materialien entnahmen die Kinder selbstständig einem Ablagesystem 
(Lerntheke), das mit den Farben der Matrix abgestimmt war. Nach Beendigung einer 
Aufgabe kreuzten sie diese auf ihrer Matrix an und hefteten die Ergebnisse ein. Diora-
men und andere größere Resultate, die nicht in den Hefter passten, konnten in einer 
Galerie präsentiert werden. Am Ende des vierten Tages lag erneut der stumme Impuls in 
der Mitte des Sitzkreises, und die Kinder präsentierten ihre Ergebnisse. Am fünften und 
letzten Tag stand als Highlight und Abschluss der Projektwoche der Besuch des Muse-





























































































































































































































 Zeit vergeht Erdzeitalter Menschenaffen Dinosaurier Fossilien 
Abb. 1 Differenzierungsmatrix mit modifizierten Materialien der Evokids-Box 
Insgesamt waren in dieser Zeit 23 Kinder ohne und 6 Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf dabei. Aufgrund der Ferien fehlten 15 Kinder mindestens einen Tag. Von 
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insgesamt 29 Kindern konnten jedoch 17 Schülerinnen und Schüler alle Themen erfolg-
reich bearbeiten. In der Gesamtschau zeigte sich, dass nicht nur alle Themen, sondern 
auch alle Niveaustufen bearbeitet wurden. Offensichtlich konnte also zumindest ansatz-
weise eine „durch (entwicklungsbezogene) ‚Individualisierung‘ zu realisierende ‚Innere 
Differenzierung‘“ erreicht werden, die das „Humanum einer Pädagogik“ konstituiert 
(Feuser 1995, S. 172). Dieses Ergebnis bestätigte die durchgeführten Überlegungen zur 
Lerngruppe bei der Erstellung der Differenzierungsmatrix und war unseres Erachtens     
– als Korrektiv verstanden – für ihre Weiterentwicklung und Anwendung im zweiten 
Praxistest an der KGS in Erfurt erforderlich. 
Es zeigte sich, dass die meisten Kinder der Grundschule die Niveaustufen 2 und 3 
wählten (vgl. Tab. 1). Dies deckte sich einerseits mit unseren Erwartungen; andererseits 
waren offensichtlich einige Aufgaben zu komplex oder erforderten mehr Zeit, wie 
bspw. das Spiel „Mach dich zum Affen“. Auffällig war dagegen, dass sich viele Kinder 
für das Niveau 5 im Themenfeld Fossilien interessierten. Hier zeigte sich deutlich der 
motivierende Charakter haptischer und praktischer Tätigkeiten. Wie Klafki (2007, 
S. 159) bereits richtig bemerkte, liegt schließlich ein gravierender Mangel des üblichen 
Schulunterrichts darin, „daß verstehendes/entdeckendes Lernen gerade auch auf der 
abstrakt-symbolischen Stufe geradezu verhindert wird, weil man zu früh und zu aus-
schließlich auf dieser Ebene ansetzt“. Die Analyse der Ergebnisse verdeutlichte auch, 
dass eine dauerhafte Einteilung der Schülerinnen und Schüler in Jahrgangsstufen kri-
tisch hinterfragt werden muss. Zumindest bei diesem Thema erreichten einige Erst- 
bzw. Zweitklässler ähnliche Ergebnisse, wie die älteren Kinder und umgekehrt. Die 
weitgehend störungsfreie und produktive Arbeitsatmosphäre verdeutlichte letztlich, 
dass mit dieser Vorgehensweise „alle Kinder und Schüler in Kooperation miteinander 
auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau […] an und mit einem ‚gemeinsamen Gegen-
stand‘ spielen, lernen und arbeiten“ (Feuser 1995, S. 173f.; Hervorh. im Original) kön-
nen. 
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„Entweder sie [die Organismen; K.P./A.P.] sind ausgestorben oder 
sie haben sich weiterentwickelt.“ (Schülerin, 3. Klasse) 
In der Gesamtschau wurden Grenzen und Möglichkeiten der Methode deutlich. Sie ist 
eine Variante für inklusiven Unterricht, jedoch kann sie nicht die Antwort auf alle Ge-
staltungsfragen im Hinblick auf inklusiven Unterricht sein. Allein Methodenvielfalt 
bleibt weiterhin eine zentrale Voraussetzung für guten Unterricht. Die Schwächen die-
ser Vorgehensweise liegen jedoch weniger in der Methode selbst. Vielmehr sind diese 
in den (meist noch schwierigen) Rahmenbedingungen zu suchen. So ersetzt sie nicht 
den notwendigen besseren Betreuungsschlüssel für einen Gemeinsamen Unterricht. 
Insbesondere Kinder im Bildungsgang Individuelle Lebensbewältigung benötigen pro-
fessionelle Unterstützung. Die fachliche und didaktisch-methodische Kompetenz der 
Fachkräfte entscheidet mit über den Erfolg der Methode. Weitere Grenzen liegen in der 
materiellen Ausstattung der Schulen sowie dem Schulprofil. Beispielsweise müssen 
Fragen der Lernumgebung und des Zeitkonzeptes (Block- oder Epochalunterricht) dis-
kutiert werden. Es zeigte sich jedoch klar, dass in Anlehnung an eine konstruktivisti-
sche Didaktik komplexe Themen individualisiert lehr- und lernbar sind. Die Wahl des 
eigenen Lerntempos, der Sozialform und Methode, der Lernstufe u.a. befähigt die Kin-
der, nicht nur ein Verständnis zentraler naturwissenschaftlicher Konzepte und Metho-
den (Scientific Literacy) als Schlüsselkompetenz zu erwerben, sondern dies ihren Lern-
voraussetzungen entsprechend zu tun. Die Vorteile der Methode zu nutzen, erfordert 
jedoch eine Änderung der Herangehensweise. Denn nicht das vorgefertigte Material 
bestimmt den Unterricht, sondern das Material muss in die Unterrichtsstruktur eingear-
beitet werden. Entscheidend für die Umsetzung ist dabei nicht nur das Engagement der 
Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch die Unterstützung durch die Schulleitung. Denn 
erst die Gestaltung vorbereiteter Lernumgebungen, die Veränderung der Zeitstruktur, 
die Schaffung von Teamstrukturen und Kooperationsformen sowie die Vereinbarung 
von Präsenzzeiten ermöglichen es, die Vorteile dieser Planungshilfe auszuschöpfen. 
Denn letztlich ist die Differenzierungsmatrix kein starres Schema, sondern sollte stets 
im Aushandlungsprozess im Team entwickelt werden. 
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Das Thema „Heterogenität und Bildungsmedien“ ist bisher in der 
Forschung weitestgehend unbeachtet geblieben. Demgegenüber 
führt die hier vorliegende Publikation nachdrücklich vor Augen, wie 
unverzichtbar es ist, bei einer gründlichen Behandlung der Thematik 
Heterogenität und Unterricht die Bildungsmedien als seine zentralen 
Steuerungselemente genau in den Blick zu nehmen.
Die Beiträge stellen in historischer und aktueller Perspektive die Frage, 
inwiefern Bildungsmedien – analoge wie digitale – den Umgang mit 
Heterogenität erleichtern bzw. unterstützen können:
– einerseits methodisch, vor allem im Sinne der inneren Differenzierung/
Binnendifferenzierung von Unterricht bzw. der Adaptierbarkeit der Bil-
dungsmedien an individuelle Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse;
– andererseits auf der inhaltlichen Ebene: indem Heterogenes thema-
tisiert wird, also die Perspektiven verschiedener Geschlechter einge-
nommen, unterschiedliche Religionen, Kulturen und soziale Lagen 
wertschätzend und problembewusst beschrieben und unterschiedliche 
Lebensweisen, Berufe, Lebensalter etc. thematisiert werden.
Dieser Band hilft somit eine Forschungslücke zu schließen.
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